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参加者主体の評価の支援 はいかになされ るのか
一 対話力・らは じま る支援一
大西 博子
【キーワー ド】学習者主体 ・評価規準 ・評価基準 ・協働
0,は じめに
筆者は 「学習者主体」(1995)概 念 に基づ く教室活動 におい て、「学ぴ手主体の協働 に
よる評価行為」 を支援する働 きをとお して、「評価」その もの とは何か とい う根本的問
いと、それに基づいた教育評価理念における、白らの支援 のあ り方への間いを探求する。
わた しは、ことば とは他者 と関係 をむすび、その関係性の中で、自 らの価値観 を編 み
なおすための 「認識 ・思考 ・表現」のプロセスである と捉えている。 また、わた しは言
語教育において 「ことばを介 していか に関係 を他者 とむすび、その関係性 の中で 自分 の
考 えや価値観 を見 出 し生 きてい く能 力をみにつ けるこ と」を教育 目標 として、そのため
の学習環境 と支援 としての役割 をとお して実践 に関わ りたい。
ところで、筆者 もふ くめ、知識の量でははか りきれ ない質的 な言語能力観をもつ立場
の 問で、徐 々に問題視 されつつあるが、論理的考察 と実践における研究が、い まだ十分
で はないのが 「評価」の問題である。目標が、従来の ように外在的基準 によって測 りう
る知識の量や正確性 ではな く、質的な能力であるとい うことか ら、従来の教師主導の 制
度的な評価 は破綻 をきた し、今その新 たな方法論を模索 しているところだろ う。
筆者は、その語 りが「いかに測 るか」とい う語 りになってい るところに疑問 を投ず る。
そ もそ も 「評価」とは測 る行為なのか、そ して教師がその主体であるのか。この疑問 を
胸 に、筆者は今欠如 しているのは 「評価」その ものへの問いだろうと考 える。つ まり「な
ぜ わた したちは評価す るのかiと い う問いだ。 この問いな くして 「評価 をどうす るか」
とい う共通の議論の土台は築 くことがで きないだろ う。
したがって筆者 は実践 に前 もって、自らの 「評価への問い」か ら導いた 「評価 の理念」
を述べ る・その上で 「実践における具体的支援のあ り方」を実践 を介 しつつ、探 求す る・
■1.教 育評価の理論
■1-1.評 価 とは何か
筆者は、評価は 「目標 を追求する過程 において、現状 を認識 ・把握 ・判断」 しそれ を
介 して「改善 につなげ、より善い方向 に導 くための行為」を評 価行為であるととらえる。
■1-2.評 価規準、評価基準
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従来、これ らの用語は、予め存在す る固定的制度の用語 として機能 して、評価主体の
評価行為 と切 り離 された 「規範」 として語 られてきた。そこでは 「規準」はめ ざすべ き
目標であ り、「基準」はそれ らの規範 において具体的に何が どうなれば よいのかという
行動 目標であ り、これ らを外在 した客観的なものさしとして予め定める ことで学習の発
達 と判断の基準 を容易にして きた。
しか し、筆者 にとって、それはかえって評価の幅 を狭めている・なぜ ならば、ものさ
しを使 って状況 を測る便利な道具 にす ぎないか らだ。「評価 の規準や基準 を何にするかj
とい う語 りによく出 くわすが、こうした語 りは、もっぱ ら、それらを、教師が学習者の
能力 を 「測 る」測定の道具 「もの さし」 としてしかみな していないからであ ろう。
そ うではな く、実践は評価 され る(測 られる)た め にあるのではな く、評価 によって
より善い ものにされるものだ。逆 にい うと評価は 「測る」ためにあるのではな く、現状
を価値判断 し 「改善」する、つ ま り実践 をより 「善い ものに改 める」 ため にあるのだ。
そこで、わた しは評価規準 と評価基準 は評価主体の評価行為 と切 り離 して考 えない も
の として捉 えなおす。これ らは実践 に即 して評価す る主体の評価行為 を媒介する 「規範
的な意識」 と具体的な 「行動において善い もの として発 見される基準」だ。つま り両者
は評価主体 に内在す るものであ り、主体 と切 り離 され、アプリオリに、客観 的に存在 し
うる 「め も り」で はない。特 にめざすべ き目標が質的 なものであれ ばあるほど、目標 ・
規範的意識 に伴 う 「具体的基準」は具体的経験 をとお して意味づけかち とってい くしか
ないだろう。
■1-3。 評価 主体
筆者に とって、学 びの主体は教育 に参加す るもの全員であ り、目標をめ ざす主体 も全
ての ものである。その点で教 師も学習者 も学び手であ る。実践 は合理主義的 なく 日的一
手段>の 公式で語 られ得るもので はない。目的 にむか う過程はあらゆる特殊性 にみちて
お り、その状況の中で具体的 にあらわれる問題 を発見 し 「改善 してい く」過程 に 「評価」
行為 があ るのであ る。つま り評価主体 は目標 にむかいめ ざす ものすべ ての能動的行為だ。
■1-4.「 協働」 による評価
評価が個人内 の評価 に終わるならば、その規準 、基準は、固定的なものにな りやすい・
そ こで、わた しは、「評価」 は他 者 と表現 を共有 しあ う 「協働」で行 うべ きだと考 えて
いる。異 なる価値観 をもつ他者 と共 にすることによって、評価の判断 も問題解決のアイ
デア も複眼的になる。またその ことによって、互いの規範的意識は互いの異 な りとの出
会いによって、各々が 自明の規範的意識 ・基準 を更新 しうるであろう。
■1-5.支 援 者のかかわ り
初 めての実践で、初めての目標 にむかって、目標に関 して、なん ら規範的意識 をもた
ない参加者が、最初から自らの現状 を評価す ることは容易で はないだろう。そのため、
目標への方向性やめざすべ きもの をよく熟知 した教師、支援者の導 きが必要 となる。ひ
とつ は 「評価項 目」 をしめす ことで、規範的意識の構築 を支援 し、目標への方向性 を予
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め しめす。しか し、それはあ くまで も目標 を言説化 した情報 にす ぎない。む しろ大切 な
の はいかに評価者が 自ら目標 を把握 し規範的意識 をもち基準 を構 築す るかだ。
また実践過程で も、支援者は ともに主体的に評価 し、自らの 「評価規準 ・基準」を学
習者 と共有す ることで、目標への方向付 けを支援 することが考 え られる。支援者は自ら
の評価が、「規範」つま りモデル とならないように しなければ ならない。支援者、教師
の しめす評価が規範 と同一視 された とたん学び手は受動 的な存在 になるだろ う。また教
師や支援者は自らの評価 を過信 してはならない。支援者は時には自らの評価規準 を評価
をとお して示 しつつ 、しかし自らの評価規準 も更新 しつづ け、また学習者 問の協働的評
価 を支 え促す存在であるべ きだろ う。
■2.授 業分析
教室実践 の対象は、細川の 「学習者主体」(1995)概 念 に基づ き設計 された早稲田大
学 日本語教育セ ンター2005年 春学期 「総合3・6E」 。筆者 は学部時代、この設計に基づ
く実践活動に学習者、ならびにボラ ンテ ィアとしてかかわ り、そこでの経験が、言語 を
介 していったい どのよ うな能力 をめ ざすのか とい う言語教育観 の構築 に大 きな影響 を
与 えた。その点で、そこで日指 されている日標や明文化 されている評価の ポイン トの根
底 にある言語観や杜会観が、筆者 にとって もめざすべ き目標であった。
■分析対象 ・方法 について
・研究方法:こ こでは参加する複数の支援者が、それぞれの固有の理念や実践 における
気づ きを、支援者間の対話の時間 をとお して、能動的に述べ 、時 には互 いの理念 に反
発 や議論 を しなが ら、複眼的な立場 か ら実践 をふ りかえ り能動 的に支援 に関わった。
・参加者:早 稲田大学別科生8名A 、K、T、Y、Y肉 、S、0、 丁
実習生6名 、TA3名 、教室設計者1名
・教室活動方法1そ れぞれ自分の好きなテーマ を選 んで 自分にとってそのテーマが どうい
う存在か をクラス内でのディスカッションをとお して書 く。構成は動機 ・対話 ・結論 ・動
機では、自分のテーマに対する立場 を表現 し、対話では自分の選んだ対話の相手 と対話 し、
異なる立場の意見をぶつけ合 う対話 をとおして、結論においては動機から対話をえて変容
した自身の立場 を表現する。今回この レポー トを中心 に互いに評価 しあう。A4,5枚 ～
15枚程度
・評価環境設計:活 動過程における多面的な視点からの相互交渉による自他評価
(メーリングリス ト、BBS*iの 活用)、 相互評価会実施(7月20日)*且
・目標 と評価項 目:自 ら考えを表現 し他者 と関係を構築する言語能力の育成.評 価項 目は
オリジナリテ ィ ・インターアクションの受容 ・論理的一貫性の3点
・分析 の視点:自 らの評価理念 「参加者主体の協働 的評価活動 」 をいか に支援す るか。
目安 として① むか うべ き目標 の共有 と意識付 け② 学習者の実践内部 にお ける内省の
促 し(メ ーリングリス トも活用 した)③ 実践 における評価の表現 をひ きだし共宥 を促
す。このほか にも支援者 自身 も自ら評価 し、評価の足場かけ を行 う。学習者の能動的
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で協働的な評価活動 を促 しつつ調整する。しか し既存 の方法にこだわるのではな く支
援 に関わ り実践 にお こる問題点をみつけ分析 し、支援のあ り方を改善する。
■3一 ユ.分 析①(1～3週 日)
支援者は、メールや口頭で、 「ふ りかえり」を引 き出 し自己評価 をうなが した。その
際目標 をで きるだけ意識 させる ように した。このことに よって、学習者丁 ・Sの 積極的
な自己評価発 言がみ られた。
学習者 丁は、動機文 を書 き終え、対話へ と進 むために、対話の相手 を探 していた。彼
女 は、対話の相手 として、次 のような考え を発表 した。
対話の相手は、家庭主婦の経験がある女性 は もちろん大歓迎ですが、未経験者 も大丈夫 、
要するに、家庭主婦に興味 を持 って、そ してちゃんと自分の考 えを持 っている人、特 に
私の仮説 を賛成 して くれる人。(2005/05/23テ ーマ発表シー トより)
担 当者は彼女の発言 に対 して、 「対話では、自分の意見はかわって もいいから、変わ
って も、変わらな くても、自分の意見の変化 をきちん と言葉で表現 した ら、論理的一貫
性は表 される」 とい う評価 をぶつける。 ここには、担当者 にとっての 「論理的一貰性」
の基準が内在 している。その 日、彼女 はBBSに おいて、自身 をふ りかえ り、次 の内省を
述べ たQ
一貫性 とい うのは、(1)た ぶん最後の 占論 まで自分の仮 ≡『を堅手 しなければならない
ことだと、私は いままでず一 と思 っていました。 しか し、今 日の授 業では、やは り先生
の一需で、一貫性 は実は私の理解 した ような意味ではない ことがやっと分かってきまし
た。② 仮設は もちろん重要ですが、相手 と対話を している途中で、自分の考えは多少変
わっても大丈夫だそ うです。変わった ら、どの ように変 わってきたのですか?変 わって
も変わ らな くても、どうで もいいか ら、要するに、(2)且 一
整理 して、女・話文の中に反映 して、それ は、一冊性ではないか と、今思 ってい ます 。(学
習者 丁の発言BBSよ り2005/05!25〉
この 「評価規準」 は予め 「評価項 目」 として も提示 していたため、 「クラスの共有 さ
れた目標」で もあった。その こともあ って 「論理的一貫性」 を意識 して、学習 者丁は、
自らの レポー トに とりくんでいた。 しか し、その 「規準」に於ける具体的な 「基準」は
わた したちは最初からモデル として、提示 しなかった。
「(1)動 幾から 吉論 まで 自 の意見をかえない こと」を、 「基準」としていた彼女は、
基準 を下線部(2)の ように更新 し、対話相手 を下線部Aに あるように 「自身の意見 を
支えて くれる人がいい」と提唱する・こうして担当者か らの評価 によって 「論理的一一貫
性」 とは何か という問題について、新 しい 「基準」を更新 した。
■3-2.解 釈
「評価基準」は実践 における文脈にお いて評価者による評価行為 によって更新 され発
見されるのであ り、最初から「与える」もので も、 「絶対 的な基準」とす るもので もない
だろ う。 「論理的一貫性」が大切だといわれて も、その 「論理的一貫性」の具体的な基
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準 とは何か、どうなれば 「論理 的一貫性」があるといえるのか という評価基準は、予め
モデルをあ らわすこ とはしない・実践 過程で参加者が 自らを評価 しながら 「探求する」
と同時に、担 当者 ・支援者からのア ドバ イス ・評価をぶつけあ うことによって、 「基準」
を更新 し発見 してい くのだ。ここに 「協働」がおこっている。
「客観的な規準 ・基準」が あって、それに依拠 して、 「教師 一学習者」=「 測る一測
られ る1関 係ではな く、 「支援者一学習者」 は 「主観的規準 ・基準」 をぶつけあ い、対
話 によって共有する基盤 を探 求 しあ う関係性 に変革 した。逆 にいうならば、客観的評価
規準 ・基準 を外在させることはクラス内の対話 ・協働、また学習者 の探究心 をそ ぐこ と
となる。そうではな く、評価規準 ・基準は、それぞれの内側 にあると捉 え、互いに自己
評価 ・相互評価 をぶつけあうことによって、 「協働」関係 によ り更新 され構築 されるの
であ る。そのためには、学習者の 「自己評価表現」 をうなが し他の学習者 に 「共有 しあ
う」ことを調整す る支援が必要 となるだろ う。そして支援者 もひとりの主体 的な評価者
として 「基準」 をぶつけ、共に基準 を探求する姿勢が必 要であ る
そのほかに も、支援者が、学習者の自己評価 を 「ひ きだ し」他 の学習者 に 「ぶつけ」、
その基準 をどう思 うか を 「問いかける」働 きかけによって学 習者S・T・Y間 の協働 に
よる評価基準の構築がみ られた。(こ れについては他稿でデー タ分析 ・解釈 を試みる。〉
■4、 内省:自 己への問い
しか し、こうして見 られた学習者の評価行為 、協働 による基準の探求 と更新は、実践
過程 においてわずかの学習者にみ られた事象であった。こうした悩み を抱 えなが ら、し
か し、わた しは、自らの支援 とその分析のあ り方に重大な問題が潜 んでいるのではない
か と思 い始める。わた しは最初 にたてた自らの仮説 を基準 に して学習者問や支援 者との
評価基準の構築場面 に着 目してぬ きと り、支援のあ り方の仮説が正 しいことを証明 しよ
うとしているのではないだろ うか。自らの既成の評価基準 に依拠 して、実践 を評価 して
いたのではないだろ うか。わた しは、支援 の仮説を構築す るとともに、同時 に、その仮
説 を疑 うことを忘 れていなかったか。
わた しは、学習者の能動的な協働的評価 をおこす 「支援の方法」をみつけるためで は
な く自らが 「支援する力」 を身につけ、同様 に学習者 に 「評価 の方法」をあたえるため
では なく 「学習者が評価能力」 を身 につけるための支援 をしてい る。わたしは、 「支援
す る力」をつけていきたい。それは 「支援方法 をみつけ自らの基準に してい くのではな
く問題 をみつけ、基準 を探求 しては、それ を疑 いすす むこ とに限る」のではないだろ う
か。そこで、わた しは、参加者主体 の協働的評価活動が一部の学習者 に しか起 こらない
こ とを、自らの問題 として、その 「改 善を探 求する」評価をす ることにした・
■5.対 話す る支援へ(4週 ～)
5週 目、全体での話 し合いで、支援者Mは 、「メー リングリス トで互いにコメ ントを し
あ うように」伝 える と同時に、学習 者からの反応 をまったところ彼 らのことばはつ ぎの
よ うであった。以下 は、5月25口 の授業記録で ある。
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(Y:学 習者YAl学 習者A〉
Al僕 はあ ま り他の人の文章 に悪いこととかいいた くない。だって友だちだから。
Y:僕 たちは他 の人にいい コメン トはして もいいけれ ども、何 か悪いことをい うのはい
やだか ら。
Flで も、 もし自分が、いいところばか りもらったら どうですか?
Y:ま あ・僕 は、いい とかすば らしい とか、そん なコメン トはほ しくない。するん だっ
たら、具体的にここが こう問違 ってい るとか、そうい うミスを指摘 してほ しい。
学習者AもYも 、この時点で評価するということに対 して「友だ ちを傷つけた くない」
という理 由で否定的な風,惨をしめしてい る。Yは この クラスの共有 したく目標 〉で はな
く自身の規準(ミ ス)に おいて、具体的 なコメン トをほ しいという意見 を述べ る。
そもそ も、学 習者 にとって 「評価」 とは何 か、それはいったい どの ように認識 されて
いるのだろ うか。考えてみ るとわた しは 「この クラスにおける評価」について、責任 あ
る立場 を しめ していなかった。つま りひ とくちに 「評価」をしろ といいつつ、この クラ
スで 「評価」をどう捉えどのような意味があ り、なぜ 評価 をしなければならないのか と
い うことを共に考 え合意を形 成す ることをす っか り抜 きにして、一方的な支援 にお わっ
て しまっていたのだ。いや、それ どころか、自らの基準 に依拠 して 「測 る評価の 目」を
もちつつ支援 をふ りかえっていた。 もっと学習者の声 をききたい と思 う。
ちょうど、6月22日 、相互自己評価会 五*を前 に して、学習者Yの 「相互 自己評価
活動 に賛 同 しませ ん。」 とい う授業中の発言 をきっかけ に、7月6日 、支援者同士で話
し合いが なされた。支援者側における話 し合いの結果、次 のような合意形成 をした。
評価 とは教 室 とい うひ とつのコ ミュニテ ィにおいて共有 された 目標にむか って共 に学
ぶ。その過程で互 いに自他の活動 を内省 しなが ら共 に評価の基準 を築 き上げる。最終 的
な相互自己評価活動は、それぞれの評価の基準 をとお して他者の文章をよみ、感 じたこ
とを表現す る、あるいは他者評価 をうけて自己をとらえなおす大切 な言語活動である。
7月6日 活動時に学習者に上記の立場 を提示 した。(以 下データはすべ て7月6日 授 業
言己多景より抜粋。)
■5-1.分 析2:責 任への問い
支援者に よる立場提示のあ と、「評価について どう思 うか」 という問いかけに示 した
学習者の反応 は次の ようであった。
A:や っぱ り、つ らい とお もうけれ ども、成績をつけることは先生の仕事 だと思 う。
U:先 生 に成績 をつけてほ しい。
K:わ た しは、評価はいいけ札ども、成績 は先生がいい。
Y:問 題 はわた したちが評価す ると主観的です・くだ らない評価 をみんながす る可能性
があ りますQ悪 いことがお きる。みんなばらば らで、いろんな評価 をします。で も
先生 は教 える教育を きちんとうけて きているので。先生はするべ きです。
学習者は支援 者 らが提示 した 「評価」の意義はみ とめつつ、その 「主観性」への懸念
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を しめ した。またここでは 「相 互自己評価会」での コメ ン トだけではな く、点数化 をも
学習者がおこない、それが 「成績」 となることについて否定的であった。
しか し、学習者Yが 次 の発現 を述べた後、教室 の議論は意外 な展 開をみせ る。
Y:先 生 はやは り、権力 をもっている と思い ます、僕 は責任 を先生 にもってほ しい、こ
の方法だ と、みんなに権力がわけす ぎて危険だとお もい ます。もし くだ らない評価
をだれかが しても、誰 をも攻めることがで きません。 だか ら、
A:Yさ んがいってい るのは ・・■■responcibihty一 ・・
Y二 責任?あ っはい。そ うです。
A:責 任は教師が もつ。それはよ くないだろ。僕 たちは大学生 だから。 もう子供 じゃな
い。先生 にばか りたよるのは よくない と思 う。だから僕た ちは受身の教育をうけて
るん じゃないから。
U:も ちろん責任 は先生だけで はない。わた したちだって もっている と思 う。
Y:最 終的 な責任 は先生ですか?そ れは違 うと思 います。わた したちはきちんと学びに
きているのですか ら。
A:僕 はあ まりreceptiveな 学習 は好 きじゃない。だからこの授業 を選んだ。だからもっ
と自由に考えたいか ら。だから僕B(総 合)を 選 んだ。だか ら、僕の考え方はかわ
る。
学習者 たちが 「責任」とい うテーマを手にす ることで、徐 々に彼 らの学習観 と しての
ビリー フがゆれうごきは じめるのがわかる。 しかしYは 自分の立場 をしめす。
Yl① だってみんなの評価は主観的であ り教える教育 をうけていないんですか ら
A:ま って、Yさ んのいっている、教師の方がただ しい とい うのは、成績?評 価?
Y:ど ちらもです。僕 たちの評価 はいろいろす ぎると思 います。 だか らよ くない。
A② それは違 う。僕 は評価はどちら も大切だ と思 う。教師が違 うのは視点がかわるだけ。
U:で も、先生 の評価の方がただ しい と思 う・
A:僕 は違 う。 どちらも大事。なんかYさ んの意見 をきくと、先生が普通の人 じゃない
みたい。先生 はふつ うの人だろ?
Yl今 、僕は整理 をしている。
〈学習者の評価 は① 主観白・であ り教 える教育 をうけていないか らだ>と い う学習者
Yの 立場 に対 して、学習者Aの 意見 は鋭 く対立す る。(下 線部②)
学習者Aは 、学習者 と教師の関係性に着 目 し、双方 に所在す る責任や能力は対等であ
るとい う強い主張を しつづ けた。それに対 して学習者Yは 「今僕 は整理 している」 とい
いなが ら深 く考え込み、次の発言 をした。
Y:も ちろん、この クラスなら評価はうまくい くとおもい ますが、人間ですか らうま く
いかない場合 もあ ります。そ うい った場合は先生 に頼 りたいです。
そこで、それまでず っと議論 を見守っていた設計者が 自らの責任の立場 を述べる。
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H:す べての最終責任は自分が もつ。成績を学校 に提 出するのは僕。僕 はこの クラス全
体の責任 を外部に対 して もつ。で も、この中で きちんと評価について解決 してほ し
い・僕がいいたいのは、それまで、納得す るまで学習者問できちんと議論 をして、
評価 を してほしい。この中での問題はみんなで納得するまで話 し合って議論 して解
決 してほ しい。
つ ま り、最終的な学校へ提出する成績の責任、外部への責任、に関 してはそ して この
クラスの設計者が もつが、ここでは相互 自己評価で、納得い くまで議論 を重ね評価 しあ
い5段 階の評定 もつ けてほ しい とい う立場表明である。学習者Yは ここでやっと安堵の
言葉 を もらす。
Y:相 互自己評価はみ んなの評価 をする権力。そ して最後の最後の責任 は先生。
F;じ ゃあ、最終的な成績 の責任は先生だけれども、それ までのプロセスはみんなの責
任で納得い くまで評価 をだすことでいい?
Y:は い。先生が権力がない と最初 はお もっていたけれ ども、今 はちが うことがわかっ
た。先生は権力 があるんですけれ ども、できるだけ、使 わないようにしているんだ
ったら、それで納得 します。は っきりと教 えていただいて、権力は先生 ももってい
る、責任は先生 ももっているというこ とがわか りましたので、納得 します。 まあ、
この クラスな ら悪いこ とはおこらない と思 うので、みんなが くだ らない評価 をせず
に、成績が きちんとすればいいとおもいますが 、やは り人問だか ら、もしくだらな
いのがでた ら、わた しは、先生に責任を もってほ しい と、恩う。
■5-2.解 釈2:学 び手 も支援者 ・教師もみずか らの責任 をもつ
最終的な相互 自己評価会は 「成績」という両義性 を ももっているがゆえに、この よう
な 「コメン トとしての評価」は 自分たちの責任で よい し、その意義 も認 めるが、同時 に
そこでの点数化 も学習者が担 ったため、それが、学校へ の説明責任 としての 「成績」と
なることに、責任の重大性 を抱 え、か えって評価することの不安感 をもっていることか
わか った。これは設計の見直 しと、能力 としての評価 だけではな く、成績 としての評価
をいか に捉 え意味づ けるのか とい う筆者の課題を残 した。もし学習者が成績 となる段階
評定 まで、にな うのであれば、過程 における評価 「基準」の構築 と合意形成はもっとシ
ビアなもの になるべ きであ り、最終評価 においては、それぞれが 自分の評価基準 に責任
をもち自ら下 した評定への理 由を論理的に述べ る責任 を もつべ きだろう。
また、教師 と学習者の 「権利」 「責任」 とは何か とい うことを考える新 たな課題をあ
たえて くれた。 「責任」 について学習者丁はこう述べ る。
T:僕 たちは きちん と、納得がいかなかった ら、理由 を問 う権力 をもっているとお もい
ます。 も し、気 にいらなか ったら、 どう して?と 聞 く。そ したら。 きちん と述べ る。
ここが足 りないか らとか、そ うい う。(中 略)評 価 をする人の上に責任があるとお も
い ます。それは、 きちんと理 由を述べて、なぜ 、ここがいいのか、またなぜ ここが、
わるいのか。(中 略)み んなは、 クレームをつける権利 をもってい る とお もい ます。
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そ したら、僕 はその理由をきちん と説明す る責任があ ります。
学習者丁の発言は、自分の考 えを他者 に伝 えること、評価 をす ることの 「責任」とは・
論理的な意見 を述べた上で相手 を納得 させ ることだ とい うことを示 している。同時 に教
師や支援者 も、 自分の立場 と在 り方 と活動理念を学習者 と共に対話 し論理的 に共有 し、
納得 しあ う責任 をもつ だろう。
□6-1,分 析3:ビ リーフの変容
A:や は り、僕 たちは先生 との関係が、 もっと、かわ って きたと思 う。関係 は大切だ。
僕 は自分たちで評価 をす ることは大切だ と思 う。
学習者Aは く教 師 と学習者 との関係性 〉に関 して以上の ように自ら述べた。彼は4月
の時点で も他の学習者への評価を否定 していた し、この 日も、当初は評価をす ることは
教師の 「仕事」であると述べ ていたが 「責任」とい うキー ワー ドをもとに彼 の認識は変
容 し、能動的に評価 に対 しての姿勢 をしめす とともに 「学習観」 をも変容 させている。
■6-2.解 釈3=ビ リーフを固定的 にとらえない
学習者 のビリーフとは生態的ではな く、常 に変容 しうるものだ・他者 とのかかわ りで
変容 しうる ものなの だ。わた したちの教育観 とのぶつか りあいでお互いが変容 しあう対
等 な関係 にあるべ きだ。学習者の二一ズや学習観 を固定的な ものだ ときめつけ・対話 を
せず に、彼 らに合 わせた り、自らのビリーフと異 なる学習者 を 「彼はそうい う考えだか
ら支援 して もむだだ」とする考えは自分の ビリーフを中心 に考え・自らの立場 をきちん
とつたえ学習者 とともに考 え自ら も更新する態度 をわすれて しまっているだろ う。ビ リ
ーフとは互いに更新 しあ うものだ。
以下はその 日支援 者がBBSで まとめた、一時問半 の議論 をへて、学習者 ・支援者間 に
おいてなされた 「評価」への合意形成である。
1、 評価 をすることの意義に関 してはみ んな納得。評価 をすることは力であ り、大切 な
活動の ひとつである。
2、 成績 は、納得い くまで、互いに クレームがあれば、互い にそれ をク レーム を述べ る
権利 をもつ。 したがって理由をつ けて評価をす る責任 をもつ こと
3.み んなが納得い くまで、きめた評価がでたら、それ を学校 に提 出す る先生は・きち
ん と最終責任 をもつ ということ
4.こ れから、bbsで しめき りまで互いに評価 しなが らいい レポー トをか くこと
■7.結 論
わたしは、自ら支援 にかかわ り、彼 らに 「評価項 目」を意識化 した り、自 らも評価 主
体 とな り、基準の構築 にかかわったが、一部の学習者 をのぞ き・能動的評価 は顕在化 し
なかった。いつ も、わた しはなぜだ ろうと頭 を抱 えていた。
しか し、それは、自らの評価の視点と基準 を最初 に立 てた仮説に準拠 して振 り返 りや
評価 を積極的にお こなっていた学習者を 「支援が うま くいった」評価基準 として判断 し
ていたのではないか と思い始めた。
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わた しは、自分のたてた支援のあ り方 を、既成の基準 に拠 って測ることをやめ、実践
における 「評価」、そのほかの活動にまつわるさまざまな問題点を、 自らの支援へのか
かわ り方の問題 と してとらえ、探求 し、そのものにむ きあ うこと、そ してその問題のあ
りか を探 し、その改 善を推 し測る支援 を したいと考えた。また 「なぜ わた しは支援する
のかjと い う問いを もちなが ら、分析 をは じめることにした。っ まり、わた しは 「参加
者主体の評価 を活性化する支援 のあ り方」へ の 「振 り返 り ・評価の方法」その もの をも
「メタ評価」 しは じめたのである。「評価」 はやは り規定の基準 に拠ることではない。
実践を評価す ることで、問題を探求 ・改善 し、新たな基準 を構築 してい くのだ。この能
力は学習者だけで なく、支援者 こそもつべ きあ り方である。
わた しは、 もっと学習者 自身の声をき くべ きだ と考え、「評価」その ものの意味づけ
の合意をはか り、なぜ評価活動をす るのか、このクラスにおける 「評価」ってなんだろ
うと自らの立場 をしめ しつつ問 いかけ、共に考える時間をもった。
「評価活動 とはなにか」とい う一時間半 にわたる話 し合 いの場 に得たのは、学習者同
士の批判的な対話 による、参加者たちの ビリーフの変容 と評価活動への合意形成であっ
た。また 「評価者」の上にある責任、それは評価 される ものへの説明責任 を 「なぜ こう
私 は判断 したの か」という理由 をきちん と述べるとい うであること、そ して納得いかな
い評価 には、理由を聞 き、説明 しあ うとい う「権利」をもっているとい うことについて、
わた し自身の新 たな評価への理念、言語教育の理念 を新 たに した。
今後の課題 として、「成績 としての評価jを 自分 はどう捉 えるのか とい う問題が浮上
した。この問題は、 まだ十分 な考察 と他 者 との対話の時間は必要であ り、自らの立場 を
形 成することが臨 まれる。
わた しにとって、参加者主体 の協働的評価の支援 とは、協働 をうながす ための小手先
だけの微調整や一方的な働 きか けのみではない。まず 、ともに評価 とは何 かを考え、学
習者の声 をきき、わた しの声 を発する 「対話」か らはじまるのだ。
(オオニ シ ヒロコ ・修士言果程1年)
■注)歯i.bbsは 、参加者すべてが読み書 きできる電子的な掲示板の略。限られた時空問で
の教室活動における相互評価の可能性 を広げることができる。
*五 設計の一部 として存在 した相互 自己評価会は、過程における評価の協働 をとお して養わ
れた評価の規準 ・基準をとお して各々がそれぞれの活動過程における思考の変容を一元化 し
表現化 したポー トフォリオともいえるレポー トを、互いにコメントによって評価 しあう。文
章だけではな く授業過程における態度や、関わ り方の変容、成長を評価 しあう学習者 もいて、
その視点は限定 されない。 しか し、予め目標として共有 した評価項目は全員共通の評価の規
範として評価 した。ここでは、コメン トだけではな く学校に提出される成績にもつながる「点
数」 も学習者が担った。 この 「点数の項目」は評価項 目の3点 であった。
■参考文献 ■
細川英雄(2002)「 日本語教育は何をめざすか～言語文化活動の理論 と実践」(明石書店2002,01)
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